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Por que estudamos Psicologia 
em cursos de Educagao? 



Angela Santa-Clara 



Eu mesmo sou o que sou pelos escritos que devorei... E, se escrevo, e na 
esperancja de ser devorado pelos meus leitores (ALVES, 2010). 



Penso que mergulhar na maravilhosa aventura de formar professores 
implica trilhar um caminho que inicia exatamente por esta reflexao: “Por que 
estudamos Psicologia em cursos de Educagdo?”. O objetivo deste questiona- 
mento e tentar tornar claras, desde o inicio, as rela(;6es existentes entre a Psi- 
cologia e a Educa^ao. 

Suponho ser fundamental refletir com os futuros docentes que, tal como 
apontam Salvador, Mestres, Goni e Gallart (1999), a aq:ao de sermos profes- 
sores e professoras (independente do conteiido com o qual se esteja traba- 
Ihando), implica exercer influencia, orientar as a^oes e os comportamentos 
dos estudantes. Do mesmo modo, implica promover a aquisi^ao e o desenvol- 
vimento de capacidades para que eles venham a interagir e atuar no mundo de 
modo construtivo e autonomo. Ora, ao fazermos isso, ativamos e orientamos 
processes psicologicos que permitem a estes estudantes o desenvolvimento 
de novas capacidades e a amplia^ao do seu campo de vivencias e de experien- 
cias. Quer tenhamos, ou nao, consciencia disso. 

Ocorre que, enquanto professores, estamos lidando com seres humanos 
em desenvolvimento, o que nos recobre de uma grande responsabilidade! 
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Para refletir com os futuros docentes sobre isso, sempre utilizo a metafora dos 
“erros medicos”. 

Costumo comentar que esse tipo de erro e sempre bastante propalado 
pela midia, uma vez que, geralmente, trazem consequencias desastrosas (e por 
vezes, ate fatais!) para as suas vitimas. Tais erros devem, por certo, ser evitados. 
Disso ninguem duvida! Ha, contudo, outros tipos de erro, mais sutis: os cha- 
mados “erros psicologicos”. Estes, diferentemente dos primeiros, nem sempre 
deixam marcas visiveis. Suas consequencias, entretanto, podem seguir com os 
individuos por longo tempo, prejudicando toda a sua existencia. 

Talvez uma boa maneira de exemplificar essa questao seja pensarmos 
nas dificuldades de aprendizagem e nos problemas de baixa autoestima que 
se observam em muitas crian^as e adolescentes expostos ao bulling. Em tais 
situa^oes, esses estudantes, por serem, de algum modo, considerados “dife- 
rentes” pelos demais, sao frequentemente discriminados e mal tratados, ano 
apos ano, pelos pares, sem que nenhuma a(;ao inclusiva seja realizada para 
reverter o processo. Grande parte das vezes, os professores nao atentam para o 
fato de que processos cognitivos e afetivos atuam de forma indissociada. Desse 
modo, os alunos que sofrem bulling poderao continuar tendo o seu processo 
de aprendizado comprometido enquanto a situa^ao perdurar. 

Situa^oes com essas apontam para o fato de profissionais que trabalhem 
diretamente com pessoas, e, em particular, nos professores, que lidamos com 
sujeitos em processo de desenvolvimento, precisarmos conhecer as teorias psi- 
cologicas (as principals, pelo menos!), a fim de poderemos desempenhar a 
nossa pratica pedagogica de modo articulado e responsavel. Portanto, com- 
preender as relaq;6es entre a Psicologia e a Educa^ao e tarefa fundamental na 
forma^ao de futuros docentes. 

Todavia, vale salientar que tais rela^oes nem sempre tern sido faceis e har- 
moniosas! Pensando nisso, recorreremos a uma analise realizada por COLL 
(1996) sobre as rela^oes entre a Psicologia e o pensamento educativo, ao longo 
do tempo. 
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8.1 Caminhos da Psicologia da Educagao 

Para compreender os entrela^amentos entre a Psicologia e a Educaq;ao, 
bem como as dificuldades ao longo desse percurso, COLL (1996) faz urn pas- 
seio pela historia da Psicologia da Educa^ao, sugerindo que essa historia esta 
ligada ao mesmo tempo a origem da Psicologia Cientifica e a evolu^ao do pro- 
prio pensamento educativo. Sem nenhuma pretensao de aprofundar a tema- 
tica, retomaremos alguns acontecimentos que foram marcantes na analise e 
reconstruq:ao historica realizadas pelo autor. 

O final do seculo XIX, por volta de 1879, marcou o inicio da Psicologia 
Cientifica, com a fundaq;ao do Laboratorio de Psicologia Experimental de Lei- 
pzig, por Wundt. Entretanto, conforme aponta COLL (1996): 

(...) desde muito antes da Psicologia Cientifica, o conhecimento psico- 
logico desempenhou um papel relevante na elabora^ao de propostas 
pedagogicas e na configuraijao da teoria educativa (COLL, 1996, p. 8). 

O autor cita como exemplo as prescri^oes de Herbart (1776-1841), para 
que a Eilosofia Moral indicasse a pedagogia que objetivos alcan^ar, enquanto 
a Psicologia Cientifica procurasse os meios para tal. O autor segue apontando 
outros exemplos desse papel preponderante da Psicologia sobre o pensamento 
educativo, quando se reporta a um dos pioneiros da Psicologia, Thorndike, que 
argumentava em favor da necessidade de se porem sistematicamente a prova 
as opinioes pedagogicas, que, segundo ele, careceriam de base cientifica. 

Para COLL (1996) esses sao apenas alguns dos exemplos de um movi- 
mento bem maior! O fato e que, no inicio do seculo XX, a Psicologia da Edu- 
ca^ao surgia com o status de “Rainha” das Ciencias da Educa^ao (WALL, 1979, 
apud COLL, 1996), de modo que, por volta de 1940, acreditava-se que era esta 
ciencia que iria permitir que a Pedagogia ganhasse estatuto cientifico. 

Entretanto, em torno dos anos 1950 o quadro come^ou a se tornar mais 
complexo. Percebia-se que, apesar do reconhecimento oficial da Psicologia da 
Educaq:ao, esta ainda nao havia fornecido uma defini(jao clara do seu objeto de 
estudo. Em adi(jao, seus dados mostravam-se confidantes e de dificil integra- 
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^ao, dando margem a diividas quanto a possibilidade de aplica^ao das teorias 
psicologicas. A essa altura, disciplinas como a Sociologia da Educa^ao, Econo- 
mia da Educa^ao, Planejamento Educative e outras come^avam a questionar 
a supremacia da Psicologia da Educa(;ao. Assim, na segunda metade do seculo 
XX, esta disciplina viu-se obrigada a refletir sobre a necessidade de aceitar a 
proposta multidisciplinar de analise dos fenomenos educativos e, ao mesmo 
tempo, sentiu-se pressionada a precisar o seu proprio objeto de estudo. No 
final do seculo XX, uma grande questao permeava as discussoes sobre a rela- 
^ao entre a Psicologia e a Educa(;ao: Por que nao teriam se cumprido as grandes 
expectativas depositadas sobre a Psicologia da Educa^do, no intcio do seculo? 

Continuando sua analise, COLL (1996) observa que, para alguns, a res- 
posta estaria no fato de a Psicologia ainda ser uma ciencia jovem e afirma que 
para estes as possibilidades dessa ciencia cresceriam com o aumento do acervo 
de conhecimento. Ja para outros, o problema residiria no fato de as expec- 
tativas terem sido excessivas, especialmente diante da complexidade propria 
dos fenomenos educativos. O autor faz uma sintese de questao, dizendo que, 
em geral, as rela(j6es entre a Psicologia e a Educa^ao tern sido unidirecionais, 
ignorando-se as especificidades dos fenomenos educativos. 

Estamos de acordo com COLL (1996) quando ele afirma que o panorama 
da Psicologia da Educaq:ao ainda e complexo, e mesmo hoje as concep(;6es 
ainda oscilam entre posturas extremas. Por um lado, tal como ele apontou, 
ainda vemos as chamadas posturas psicologizantes, que reduzem fenomenos 
educativos a justaposiq:ao dos processos psicologicos basicos que neles inter- 
vem; por outro, encontramos posturas que consideram as caracterfsticas pro- 
prias das situa^oes educativas, analisando os processos psicologicos de modo 
situado, ou seja, considerando o contexto educativo, social, politico etc. em 
que estao inseridos. 

Completando sua analise, COLL (1996), aponta que tal panorama com- 
plexo deu lugar a diferentes abordagens. Primeiramente a uma Psicologia da 
Educa^ao como mero campo de aplica^ao do conhecimento psicologico, ou 
seja, uma Psicologia Geral aplicada a Educaq;ao. Nesta, a tarefa principal seria 
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a de extrair os conhecimentos da Psicologia Cientifica - os considerados rele- 
vantes e pertinentes para serem aplicados (enquanto tais) a Educa^ao. Esta 
abordagem, de acordo com o autor, dominou ate 1950. 

Uma segunda abordagem resultante, segundo COLL (1996), seria a da Psi- 
cologia da Educaq;ao como disciplina-ponte (entre a Psicologia e a Educa^ao), 
com objeto de estudo, metodos, referenciais teoricos e conceituais proprios e 
proposito de gerar conhecimentos novos. Essa abordagem teria como objeto 
de estudo os comportamentos e processos psicologicos resultantes da partici- 
pa^ao em atividades educativas. A analise de situa^oes e atividades educativas 
teria por finalidade sugerir procedimentos de ajustes, a realiza^ao de proje- 
tos e o planejamento de processos educativos que levem em conta a dimen- 
sao teorico-conceitual, visando a criaq:ao de tecnicas psicoeducativas para a 
resolu^ao de problemas concretos e melhoria de processos educativos. Enfim, 
essa perspectiva caracteriza-se pelo estabelecimento de relaq;6es estreitas, nao 
apenas com o conjunto das areas da pesquisa psicologica, mas tambem com 
todas as disciplinas dedicadas aos fundamentos educativos, sem, entretanto, 
identificar-se ou confundir-se com elas. 

8.2 Relagdes entre a Psicologia as praticas pedagogicas 



Creio que a segunda perspectiva sugerida por COLL (1996) na analise 
apresentada no topico anterior, mais que uma abordagem pronta, sinaliza-nos 
uma tarefa em pleno andamento! Tal analise nos leva a perceber que hoje esta- 
mos diante de uma dificil, porem necessaria tarefa: a de estabelecer adequa- 
damente uma rela^ao entre as pesquisas psicologicas e as praticas educativas. 

Dificil, porque, como ja foi discutido, o fenomeno educativo nao se 
resume aos seus aspectos psicologicos. Conforme observado na analise do 
percurso historico da Psicologia da Educa^ao realizada por COLL (1996), esse 
tipo de pensamento (psicologizante) foi o principal causador de sua derro- 
cada enquanto “Rainha das Ciencias da Educa^ao”. Trata-se, na verdade, de 
um pensamento reducionista, que encobre a complexidade de um fenomeno 



que e, por natureza, multifacetado, ou seja, abrange aspectos sociais, politicos, 
antropologicos, psicologicos etc. 

Necessaria, porque, por outro lado, o fenomeno educativo tambem pos- 
sui aspectos, eminentemente psicologicos, os quais intervem diretamente no 
processo educativo. Sem uma compreensao adequada desses processos, difi- 
cilmente poderemos dar conta da tarefa educativa. Estaremos, entao, diante 
de um impasse? Se estivermos, creio que a solu^ao sera buscar a adequada 
interface dessa rela^ao entre a Psicologia e a Educa^ao. 

Todavia, a realiza^ao dessa interface e um trabalho que requer bastante 
reflexao! Para tanto, retomaremos as implica^oes para a Educa^ao, das teorias 
abordadas nesta obra. Antes de faze-lo, entretanto, e preciso discutir sobre os 
modos como as teorias psicologicas podem, de fato, contribuir para as praticas 
pedagogicas. Penso que a primeira coisa a fazer e refletir sobre o que pode 
parecer um jargao, mas que reflete uma grande verdade: “Teorias psicologicas 
ndo sdo receitas de bolo ’l 

Mas o que isso quer dizer, exatamente? Bern, isso quer dizer que as teorias 
nos servem apenas como parametros para analise das situa^oes educativas. 
Jamais devem ser entendidas como formulas prontas e acabadas a serem aplica- 
das, enquanto tais, as situa^oes educativas reals, observando-se apenas os aspec- 
tos psicologicos, sem se levar em conta todos os aspectos envolvidos na questao. 

Tomemos como exemplo a Epistemologia Genetica. O fato de conhecer- 
mos os diferentes estagios do desenvolvimento postulados por Piaget nao nos 
autoriza a tentar, de toda forma, encaixar os nossos alunos nessas etapas, acre- 
ditando que aqueles que nao apresentem as caracteristicas prescritas na teoria 
piagetiana estarao automaticamente fora do padrao desenvolvimental. Isso 
seria “rotula-los”, ou, em outras palavras, psicologizar. Dizendo de outro modo, 
isso seria desconsiderar os outros fatores que intervem no processo, como as 
questoes sociais e culturais, por exemplo. 

Suponho que a maneira mais produtiva de se fazer essa interface entre 
a pesquisa psicologica e a Educa^ao e nao perder de vista dois pontos cru- 
ciais: (1) a complexidade dos fenomenos educativos, e, ao mesmo tempo, (2) a 
imbrica^ao dos aspectos psicologicos nesses processos. 



I 122 I 



8.3 Articulando as teorias psicologicas e a Educagao 

No processo de articula^ao entre as teorias psicologicas e a Educa^ao, ha 
outro aspecto importante a ser considerado. O campo da ciencia psicologica, 
como sabemos, esta longe de formar um conjunto uniforme, no que se refere 
as suas bases epistemologicas, seja pela diversidade de objetos de estudo que 
possui, seja por sua propria caracteristica de ciencia humana, que, enquanto 
tal, esta fadada a softer a contamina^ao daqueles que a estudam: os proprios 
seres humanos (BOCK, 2009). 

O fato e que a riqueza e a complexidade do fenomeno humano tern dado 
lugar a miiltiplas e relevantes abordagens teoricas, que, entretanto, nem sem- 
pre dialogam entre si, do ponto de vista epistemologico. Isso, por um lado, 
pode nos levar a concluir sobre a impossibilidade de se gerar uma teoria da 
Educa^ao que abarque todo esse acervo teorico da Psicologia. 

Por outro lado, se pensarmos as abordagens psicologicas como ferra- 
mentas de analise de processes educativos (do modo como explicitamos no 
topico anterior), suponho nao ser necessario abrir mao de qualquer dessas 
contribui^oes. Penso que cada uma delas guarda em seu bojo o potencial de 
auxiliar o professor, desde que ele esteja disposto a fazer uso delas ao plane) ar 
e avaliar as suas praticas. 

Iniciando esta analise pela Teoria Psicanalttica, creio que pensa-la como 
ferramenta de analise de processes educativos e, sobretudo, ter em mente o 
que se considera serem as duas principals contribui^oes dessa abordagem para 
a propria ciencia psicologica: (1) a descoberta de uma dimensao inconsciente 
e (2) a importancia da sexualidade (desde os primeiros meses de vida do bebe) 
para a constitui^ao da personalidade. 

Ter em mente esses dois postulados psicanaliicos significa que, ao ava- 
liarmos a rela^ao professor-aluno, buscaremos reconhecer que, para alem do 
comportamento aparente, outras dimensoes existem e estao operando nas 
situa^oes educativas. Conhecer as diferentes caracteristicas das fases psicos- 
sexuais postuladas por Freud, por exemplo, pode nos auxiliar a compreen- 
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der o comportamento dos nossos alunos, em seus diferentes momentos de 
desenvolvimento. 

Obviamente isso nao transformara o professor em um psicanalista na sala 
de aula. Ate porque, alem desse nao ser o seu papel, isso nao seria desejavel, 
tampouco etico. Contudo, esse conhecimento podera auxilia-lo, por exemplo, 
a reconhecer conflitos proprios da fase pela qual o estudante esteja transitando, 
encaminhando-o (se for o caso!), a uma ajuda profissional. 

No que se refere a Teoria Behaviorista, nao ha como negar a importan- 
cia das proprias criticas feitas a essa abordagem para o desenvolvimento do 
pensamento educativo. Bias tern auxiliado aqueles que pensam a Educa^ao na 
reformula^ao das suas concep^oes sobre ensino e aprendizagem. A partir de 
criticas a essa vertente, teoricos da Psicologia (tais como Piaget e Vygotsky) e 
da Educa^ao (tal como Ereire), passaram a vislumbrar um aprendiz mais ativo 
do que aquele postulado pela visao behaviorista. Vale pontuar, entretanto, que 
o Behaviorismo tambem trouxe as suas contribui(;6es positivas. Um exemplo 
disso nos e dado por CARRARA (2004), quando diz que uma das caracteristi- 
cas dessa abordagem e que: 

(...) sempre fez parte das recomenda^oes dos seus autores quando de 
iniciativas junto ao sistema escolar, a questao da clareza na especifica 9 ao 
de objetivos comportamentais (CARRARA, 2004, p.l20). 

Para esse autor, em fun^ao dessa caracteristica da Teoria Behaviorista, 
muitas escolas (inclusive as brasileiras), a partir da decada de 1960, tornaram- 
-se bastante atentas a preocupa(;ao com a defini(;ao de objetivos instrucionais. 
E bem verdade que a preocupaq:ao exagerada com tais objetivos foi uma das 
grandes marcas da abordagem tecnicista, sendo criticada por muitos como 
algo indesejavel no processo educacional. Entretanto, podemos dizer que pen- 
sar a Teoria Behaviorista como ferramenta de analise de processes educati- 
vos e tambem, de certo modo, refletir sobre a importancia de se estabelecerem 
objetivos (gerais e especificos) para que possamos planejar praticas educativas 
(aulas, projetos, avalia^oes etc.) eficientes. 
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No que concerne a rela^ao entre a Epistemologia Genetica e a Educafao, 
entende-se que o desenvolvimento se da mediante processes de assimila^ao e aco- 
moda^ao demandados pelo processo mais geral de equilibra<;ao, cabendo, portanto, 
ao professor, provocar situa<;6es desequilibradoras para o aluno. Uma vez que este 
desenvolvimento ocorre em estagios, caracterizados por habilidades e competencias 
espedficas, tais desequilibrios deverao estar necessariamente adequados ao nivel de 
desenvolvimento em que o aluno se encontra, tornando possivel a sua constru9ao con- 
ceitual progressiva. 

Assim, o que esta em jogo nessa perspectiva e levar o aluno ao desequili- 
brio; criar situa^oes de conflito cognitive. Isso significa, portanto, leva-lo a vivenciar 
experiencias que conflituem com as suas previsoes, levando a necessidade de reestru- 
turar o seu conhecimento. 

Estaremos pensando esta abordagem como ferramenta de analise de pro- 
cessos educativos, na medida em que avaliarmos a nossa pratica, no sentido 
de pensar se estamos, ou nao, criando situaijoes que despertem a aten^ao, a curio- 
sidade e o esfor^o da crian<;a, conforme proposto por Piaget. 

Do mesmo mode, iremos avaliar se estamos incentivando o processo de socializa- 
9ao dos nossos alunos, criando as condi^oes para que eles possam explorar ativamente 
o conhecimento. Em outras palavras: planejamos nossas aulas de mode a dar lugar 
para a formula^ao de hipoteses pelos nossos alunos, ou ja Ihes damos todas as respos- 
tas prontas? 

Discutir a interface entre a Teoria Socio-historica e a Educa^do nos cursos 
de forma^ao de professores significa, sobretudo, refletir sobre os impactos das 
dimensoes social, historica e cultural sobre os processos de ensino-aprendiza- 
gem. No momento em que Vygotsky propoe o conceito de Zona de Desenvol- 
vimento Proximal (ZDP), estabelecendo rela^oes espedficas entre aprendizado 
e desenvolvimento (e que defende que “um bom ensino devera se adiantar ao 
desenvolvimento”), ele deixa bastante claro que na balan^a entre o biologico e 
o social, sua preponderancia recai sobre o primeiro polo. 

Do ponto de vista educativo, alem da preponderancia sobre o polo do 
ensino, ha tambem uma enfase nos processos interacionais, fazendo com que 
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as rela^oes sociais ganhem lugar de destaque, nesta abordagem. Aqui, consi- 
dera-se que e no encontro com o outro mais competente que fun(;6es ainda 
embrionarias teriam a chance de se desenvolver. 

Assim, pensar a Teoria Socio-historica de Vygotsky como ferramenta 
de analise de processes educativos significa refletir se estamos planejando 
as nossas praticas educativas, criando atividades que fomentem as praticas 
com grupos heterogeneos, visando a intera(;ao entre individuos com diferen- 
tes niveis de competencia. Significa tambem avaliar se estamos atuando como 
mediadores na dinamica das rela^oes interpessoais, em sala de aula, procurado 
desenvolver estrategias para conhecer nossos alunos, a fim de podermos inter- 
vir na sua ZDP, promovendo avan(jos no seu desenvolvimento. 

Significa, ainda, planejarmos atividades ludicas (especialmente para as 
series iniciais) envolvendo brincadeiras de faz de conta, conscientes de que, 
imitando papeis sociais do seu cotidiano, as crian(jas internalizarao formas de 
ser no mundo; e nos, professores, atraves dessas atividades, buscaremos opor- 
tunidades de cria^ao e interven(;ao na ZDP dos nossos alunos. 

Significa, sobretudo, planejarmos praticas que promovam o dialogo, o 
confronto, a explica^ao e os questionamentos, entendendo que a linguagem 
(dialogo) enquanto elemento simbolico privilegiado, nao pode deixar de ser 
enfatizada, quando da prepara(;ao de tarefas e atividades. 

Em rela^ao a Psicogenese de Wallon, vimos que nesta teoria postula-se 
O estudo integrado do desenvolvimento infantil, englobando tres principals campos 
funcionais: afetividade, motricidade e inteligencia. Isso porque, para Wallon, o indivi- 
duo deve ser percebido indissociadamente em seus aspectos biologico e social, consi- 
derando-se, pois, as exigencias do organismo e da sociedade, dialeticamente, mediante 
os mundos contraditorios da materia viva e da consciencia. 

Partindo dessa visao, pensar esta abordagem como ferramenta de analise 
de processes educativos requer considerarmos os nossos alunos de modo 
integral, o que por sua vez vai implicar planejamentos que levem em conta 
essas diferentes dimensoes do individuo. Mas como faze-lo? 

Isso significa que, alem dos aspectos instrucionais, precisamos levar em 
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conta em nossos planejamentos e avalia^oes, as necessidades globais dos alu- 
nos. Nesse sentido, proper atividades que propiciem a oportunidade para que eles 
possam experimentar papeis diferenciados, que os levem a assumir e dividir respon- 
sabilidades, devem ser consideradas. Do mesmo modo, a media^ao do professor na 
administra^ao dos conflitos que venham a emergir adquire importancia fundamental, 
assim como compreender suas necessidades de estabelecimento e ruptura de vinculos, 
como sendo parte do processo de aprender a conviver com os pares. 

Uma vez que o respeito pelo aluno e o que fundamenta o trabalho do professor, na 
perspectiva de Wallon, sera parte do processo de avalia^ao de nossa pratica pedago- 
gica realizar, frequentemente, os seguintes questionamentos: (1) Em que medida, esta- 
mos acolhendo os nossos alunos no ponto em que estao?; (2) Em que medida estamos 
buscando conhece-los em sua etapa de forma^ao? E (3) Em que medida estamos con- 
siderando os meios em que se desenvolvem? Do mesmo modo, nossos planejamentos 
e avalia^oes sistematicas, com base nessas constata 9 oes, devem visar a nao imposi^ao 
de limites ao desenvolvimento desses alunos. 

Sob a otica da Teoria das Inteligencias Multiplas, a inteligencia nao e 
tida como inerente ao indivlduo, tampouco, restringe-se a dimensao racional. 
Diferentemente, acredita-se que as mentes das pessoas sao bastante diversas, 
apresentando caracterlsticas que Ihes possibilitam solucionar, resolver diferen- 
tes tipos de problemas, criar e desenvolver habilidades tambem diversas. 

Sendo assim, pensar esta abordagem como ferramenta de analise de pro- 
cesses educativos significa levar em conta os diferentes tipos de inteligencia. 
Como fazer isso? Uma maneira seria planejando diferentes formas de tratar 
(apresentar e avaliar) o conteudo em sala de aula, considerando as diferentes 
inteligencias dos nossos alunos. Isso, por sua vez, significa diversificar as nossas 
praticas. Imagino que a cria^ao de projetos em que cada individuo se sinta aco- 
Ihido para demonstrar as habilidades em que melhor conseguem se expressar 
seja um bom exemplo de elabora^ao de planejamento com esse tipo de proposta. 

Vejamos um exemplo. Ao planejar uma viagem com uma turma para uma 
aula de Geografia em campo, podemos recrutar, por exemplo, aqueles estu- 
dantes com facilidade de raciocinio espacial (Inteligencia Espacial) para lidar 
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com os mapas, e cuidar da trajetoria. Podemos, ainda, solicitar aqueles com 
boa capacidade para calculos (Inteligencia Logico-matematica) para ajudar a 
calcular os custos de combustivel e quiilometragem. Aqueles com boa habili- 
dade de produ(;ao escrita (Inteligencia Linguistica) poderao ser convocados 
para serem os relatores do projeto. E assim por diante. Isso nao quer dizer, 
obviamente, que cada estudante devera se ater aquelas habilidades que ja pos- 
suem. Tais habilidades, entretanto, poderao servir de ponto de partida para o 
interesse desses estudantes, que se sentirao mais motivados a se engajarem nos 
projetos e atividades propostos pelos professores. 

Finalizando as nossas reflexoes, e importante que as discussoes aqui rea- 
lizadas sejam tomadas no seu sentido pretendido. E preciso, pois, deixar claro 
que, diante do que ja foi dito a respeito das teorias psicologicas, sob a perspec- 
tiva que tomamos a respeito das suas possiveis contribui(;6es para a Educaq:ao, 
nao se pretende propor a forma(;ao de uma especie de “superprofessor”. Ou 
seja, um professor capaz de dar conta, em tempo real, de todas as demandas 
apontadas pelos diferentes teoricos, nao so da Psicologia, como das diversas 
ciencias que compoem os fundamentos da Educa^ao. Certamente nao e essa a 
nossa proposta. 

O que propomos e uma formaq:ao (inicial e continuada) em que o pro- 
fessor seja sensivel as demandas dos estudantes (no nosso caso especifico, as 
psicologicas), conseguindo enxerga-las em suas praticas, do ponto de vista dos 
sens planejamentos e avalia(;6es. Tendo consciencia, por um lado, de que os 
aspectos psicologicos nao sao os linicos que intervem nos processos educati- 
vos, mas que por outro, eles tern um papel bastante significativo, uma vez que 
estao profundamente imbricados nesses processos. 

Por fim, quero encerrar este capitulo de conclusao com uma expressao que 
ja foi mencionada anteriormente, mas que suponho nao ser demais reafirmar: 
teorias psicologicas nao sao “receitas de bolo”! Sao, antes, instrumentos para 
a analise das situa^oes educativas. Sao, pois, elementos chave nessa avalia^ao. 
Sao auxilios indispensaveis na incansavel e na imprescindivel busca do profes- 
sor pela sua propria autonomia no desempenho dessa ardua, porem maravi- 
Ihosa aventura de exercer a docencia. 
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